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はじめに
　中学校国語科の学習指導要領には，中学 1年生より書写の授業において行
書学習を行うことが明記されている。この学習は小学校 5・6年生より意識
される速く書くための技能を，行書という書体を学習することにより，効果
的に習得していくための取り組みであるとひとまずはいえよう。
　しかし，この行書学習については，学校行事の多忙さや重点的に学習する
教科との関係もあり，思うように授業が行われていない実態が指摘され続け
ている 1。これは筆者が書道教室を主宰して，中学生を指導してきた実際の
経験からも首肯できる実態といえる。こうした実態は，中学生における行書
学習の定着を調査した浦野氏の報告で，行書の特徴としての①点画の丸み　
②点画の連続　③点画の変化　④点の省略　⑤筆順の変化　⑥部分の書き方
など全ての項目について，定着率が 10％以下という極めて低い数値が出てい
ることによって裏付けがされていると言えよう 2。
　翻って視点を学ぶ主体である中学生に移してみると，例えば筆者が住む地
域で行われる硬筆展（ペン）では 3年生において行書（漢字仮名交じり文）
の縦書き，書初展（毛筆）では 2・3年生において行書（漢字仮名交じり文）
の課題が出されることとなるが，上記の実態を前提とすると，中学生は行書
学習の積み重ねがほとんどないまま唐突にこうした課題に取り組まねばなら
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ないこととなる。こうして学ばれる行書は，中学生の目にどのように映るで
あろうか。恐らく奇異でよく分からない，そして書きにくい書体として，学
ぶ意義もほとんど理解されずに終わることが想像される。
　このような現状を生み出している原因は，先に取り上げた学校での諸事情
による外的要因も考えられるが，書道とくに行書が実用から減退しているこ
とから生ずる学習意義の喪失という内的要因の占める割合が大きいと考えら
れる。今日，我々が目にする行書は，かなり限られたケースになっており，
その中でも，自らが行書を書く機会，特に毛筆で書く機会に迫られる場面は
ほとんどないと言っても過言ではないであろう。
　しかし，昭和 33年以降，告示の形で示されてきた学習指導要領において，
行書が中学校国語科の書写で学ぶべき内容として取り上げられ続けてきた事
実は，それ相応の根拠があり，行書という書体に普遍性を認めていることを
前提としていると考えるのが妥当である。特に，伝統的な国語文化への理解
として，また高校芸術科書道への接続の観点からも，今日でも中学校におい
て行書が学ばれる根拠は失われていないとするに異論はないであろう。
　よって，行書学習の現状を鑑みて，その改善を図ることを試みるのであれ
ば，こうした根拠も踏まえた上で，外的な要因よりも内的な要因の改善，つ
まり，より積極的な行書学習の意義を見出していく作業が，効果的な方途で
あると考えられる。
　そこで，本稿では中学校書写における行書学習の意義を再検討することを
目的とする。まず今日に至るまでの学習指導要領における行書学習の変遷の
確認を通じて，行書学習の意義に横たわる問題点を浮かび上がらせる。そし
て新しく告示された学習指導要領の方向性を踏まえた上で，今後の行書学習
の意義に関わるキーワードを抽出し，それぞれの視点から行書学習の意義を
検討していく。
１　学習指導要領における行書学習
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（1）昭和 22年・26年改定版（試案）
　学習指導要領における行書学習は，昭和 22 年・26 年改定版の試案で示さ
れた時点から，中学校における学習内容に含まれている 3。ただ昭和 22年の
段階では，国語科の「書きかた」の中に「硬筆」と「習字」が含まれている
構成となっており，昭和 26年においては，やや国語科として編成が進み「書
くこと」に「硬筆」と「毛筆習字」が含まれた構成となっている。
　この時期の学習指導要領で注目すべき点は，すでにペンが毛筆にとって代
わり，日常の手書きの主力となっていたにも関わらず 4，今日から見ると，
まだ日常で毛筆が使われていた中での行書学習の原風景が伺えることであ
る。
 　まず，昭和 22年の学習指導要領（試案）においては，「習字学習指導の目
標」として「二　日常生活における文書，通信の必要に役だてる」，「四　毛
筆の文字美に対する鑑賞力をふかめ，かつ，その表現力をやしなう」を掲げ
た上で，「習字学習の機会を与えるばあい」という例を 11ほど挙げている。
　この例を列記すると「1　はがき・手紙・ふうとうを書く」，「2　履歴書・
届書・願書などを書く」，「3　慶弔や贈答品などの包紙・目録を書く」，「4　
領収書・借用書・契約書などを書く」，「5　色紙・たんざく・条幅などを書く」，
「6　決議文・規約・宣誓文・げき文・標語などを書く」，「7　祝辞・弔辞・
表彰状・答辞などを書く」，「8　かべ新聞・公知文・掲示などを書く」，「9　
立札・表札・看板・広告・ポスター・道案内などを書く」，「10　会や式の次第，
プログラムなどを書く」，「11　書物の表題をつけたり，持物に名まえを書く」
となっており，今日から見ると，驚くほど毛筆の機会が想定されていること
が注目される。
　併せて中学 1・2年生の学習指導においては習字の必要性について「個人
ならびに社会的生活における毛筆の使用状況を調査し，実用・芸術の両面か
ら，その必要性がわかっていく」と示されており，これらより，毛筆が日常
で使われる中で，実用から芸術の領域に至るまでの幅広い学習が意図されて
いることが分かる。
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　こうした中で行書の学習は中学 1・2学生で「文字はひらがな，かたかな，
漢字のかい書・行書・あるいは一般化した一部の草書などについて，その筆
順や正しい字形を学習する」，3年生ではこの行書学習の内容が「漢字の行書
および一般化した一部の草書に習熟し，はや書きの技能を身につける」と示
され，これらの学習が上記の場面を想定した中で位置付けられ意図されてい
ることが伺える。
　昭和 26 年の改定版（試案）になると，冒頭で「書くことを効果的に行う
ためには，習字の学習が必要である」と習字の地位の確認がされた上で 5，「習
字学習は，特別の計画を必要とするが，孤立することなく，国語学習全体の
中に，書くことの一環として適正に位置づけられなければならない」と示さ
れ，さらに昭和 22 年で例示されていた習字学習の機会が，中学校生徒の文
字を書く経験として，中学生の文字を書く機会に整理された観点となってお
り，その後の書写としての整理に向けた動きが垣間見える。
　この中で行書学習は，「習字学習指導の段階」の「初期段階」，「進んだ段階」，
「より進んだ段階」のうち，最後の「より進んだ段階」に「行書および一般
化された草書にも習熟する」と示されるが，これは速書きのための計画的な
指導にも取り上げられる内容となっている。
　また，「書くこと」の冒頭には，「毛筆習字は実用面からは多少遠ざかった
とはいえ、まだ、通信文、公式の文、届・掲示物など実生活の上で利用され
ている。毛筆習字の技術は、ペンやえんぴつを使うとき以上に練習を要し程
度の高いものである。毛筆による文字美の鑑賞をとおして芸能科書道につな
がるものであって、中学校ではその準備段階としても一つの意義を持つもの
である」と記述されており，当時すでに毛筆が実用から遠ざかりつつある現
状がありながらも，まだ日常で使用されている実用の面や，芸術的側面とし
て，高校書道の前段階としての学習にも意義を持たせていることが伺える。
　さらに，指導上の注意においては，「かい書と行書，大字と小字，漢字と
かな，毛筆と硬筆，それらにおける書体・書風の異同を考えて効果的に指導
する」と示されるほか，「実用的な面と美的な面と一貫した発展をはかり，
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これを結びつけて書くようにする」，「美しく文字を書くことの喜びが味わえ
るようになる」など，実用と美的要素や芸術性が一体となった学習が企図さ
れていることが分かり 6，教科としての編成の進展による差異はあるものの，
こうした特徴は昭和 22 年・26 年を貫いたものといえ，この流れの中で行書
も学ばれていたことが推測される。
（2）昭和 33年～昭和 52年
　しかし，こうして行われていた指導内容は，告示として正式に示された昭
和 33 年の学習指導要領集約へ向けた中で，科目編成を含めた大きな議論と
なったことが杉山氏によって指摘されている 7。
　この中で，杉山氏は毛筆習字で美的要素や芸術的な領域などが指導されて
いた点が国語科の括りの中で問題視される中，最終的に文部省の意向で，毛
筆習字を含めた形で「書写」の呼称として国語科に残された経緯を明らかに
している。
　この議論の中で，特に昭和 32 年度の中等教育教育課程分科審議会の議論
で見られる「高等学校では芸術科書道となっている。中学校では教育課程全
体の立場からみて，『正しく，美しく書く』を含めた意味で習字として指導す
るということで現段階ではやむを得ないのではないか。高等学校への準備と
しても，美的要素を含めて，国語科からはずさないで残すことに賛成する」8，
「毛筆習字は国語科の中でできないとも言えない。毛筆習字は国語の基礎学
力，表現の訓練になる。国語の内容をなすものということになれば，いまま
での考え方よりも一歩進展する」9という発言は，毛筆を含めて国語科の中
に残すことに肯定的な意見ではあるが，その後の国語科の中における書写の
位置付けが象徴されたものとして注目される。
　この経緯を総括して，杉山氏は「国語科に位置づけられる毛筆習字は，芸
術性や伝統文化への理解，情操陶冶としての毛筆習字ではなく，あくまでも
文字を書くことの道具としての毛筆習字であるという考え方に進んだのであ
る」10 と述べるが，この位置付けの影響を受けたのは楷書よりも行書学習で
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あったと想像される。
　というのも，行書という書体の特性は，文字を書くという実用的な部分に
美的要素や芸術性が結びついて一体となっている場合が多く，これは弾力性
に優れた毛筆によって発展してきた特性であるといえ，こうした点から毛筆
による学習では，実用と美的要素や芸術性を分けることが難しいと考えられ
るからである。
　ただ，昭和 33年から昭和 52年における学習指導要領においては，行書学
習は先に引用した発言に見られる通り，美的要素を担保され，美しく書くこ
と，また文字を鑑賞することなどを通して，一定の学習意義を有していたこ
とが想定される 11。
　例えば昭和 33 年の学習指導要領では，各学年の目標について「文字を正
しく書くようにさせるとともに，美しく速く書くことができるように努めさ
せる（第 1学年）」，「目的や必要に応じて，適当な書写ができるようにさせ
る（第 2学年）」，「書写された文字について，理解し，鑑賞させる（第 3学年）」
とした上で，第 1学年で「かい書およびやさしい行書を書く」と行書学習が
取り上げられている。
　第 2学年以降は行書の文言がないが，「目的や必要に応じた適当な書写」
という記述や，「書写された文字の表現やその美に対する感覚を養うように
考慮する」という指導内容から，行書学習が引き続き意図されていることが
想定される。
　これを裏付けるように，昭和 44年の学習指導要領では，各学年の目標で「文
字を正しく整えて書くとともに，速く書くことができるように，書写の能力
と態度を養う（第 1学年）」，「目的や必要に応じて文字を正しく，美しく，
速く書く能力と態度を養う（第 2学年）」，「書写された文字について理解と
関心をもたせる（第 3学年）」と示された上で，指導内容で，「やさしい行書
の基礎的な書き方を理解して書くこと（第 1学年）」，「やさしい行書の書き
方を理解して書くこと（第 2学年）」，「かなおよび漢字の楷書ややさしい行
書を書く（第 3学年）」と，一貫して行書学習が取り上げられていることが
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分かる。
　さらに，昭和 52年の学習指導要領では，各学年の目標について，「文字を
正しく整えて速く書く能力を身に付けさせるとともに，進んで書写する態度
を育てる（第 1学年）」，「文字を正しく美しく速く書く能力を身につけさせ
るとともに，工夫して書写する態度を育てる（第 2学年）」，「目的や必要に
応じて文字を正しく美しく速く書く能力を身につけさせるとともに，書写力
を生活に役立てる態度を育てる（第 3学年）」と，第 3学年においても「美
しい」という表現が追加され，その指導内容についても，「書写された文字，
形式，配置などについて理解を深め，その美しさを感じ取ること」と記され
ている。書写においてもっとも「美しい」という表現が盛り込まれた時期と
言えよう。
　なお，それまで「書くこと」に属していた書写が，昭和 52年では「表現」
に配置されているが 12，国語科書写としてスタートした昭和 33 年から昭和
52年までの学習指導要領の時期においては，概ね「美しい」という表現によっ
て，美的要素を学習の根拠とすることが可能であり，行書学習が一定の意義
を有していた時期であると考えられる 13。
（3）平成元年～平成 20年（現行）
　ところが，平成元年の学習指導要領において，行書学習が大きく根拠とし
て持っていた「美しい」という表現が削られることとなった。これは，昭和
52年で懸念された書写の「表現」への配置による，書道的誤解が現実のもの
となったことへの批判，丸文字など生徒の文字の乱れが指摘されるように
なったことが重なり，書写の「言語事項」への配置換えがなされたことに伴
い行われたものである 14。昭和 33 年での科目編成において議論となった際，
辛うじて担保されていた美的要素は，この改定で完全にその可能性が塞がれ
た形で集約されたと言える。
　また，毛筆の位置付けの明確化も図られ，内容の取扱いに「毛筆を使用す
る書写の指導は各学年で行い，硬筆による書写の能力の基礎を養うようにす
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ること（傍線は筆者。以下同）」と明記された。この美的要素の削除と毛筆
の位置付けの明確化は，書写の本来意図された方向に向けての改定ではあっ
たが，行書学習にとっては大きい根拠の喪失であったと言えよう 15。この平
成元年の改定では，それまで目標で示されてきた書写の内容も姿を消すこと
となり，書写にとっては大きな岐路となった改定と言える。
　指導内容は，平成元年では，第 1学年で「行書の基礎的な書き方を理解し
て書くこと」，第 2学年で「漢字の楷書や行書とそれらに調和した仮名の書
き方を理解して書くこと」，第 3学年で「ア　目的や必要に応じて適切な形
式や文字の書き方を考え，調和よく書く」，「イ　漢字の楷書や行書とそれら
に調和した仮名に書き慣れて，読みやすく速く書くこと」と，それまでの行
書学習は引き続き意図されていることが伺える。
　さらに平成 10年の改定でも，第 1学年で，「漢字の行書の基礎的な書き方
を理解してかくこと」，第 2・3学年で「ア　字形，文字の大きさ，配列・配
置などに配慮し，目的や必要に応じて調和よく書くこと」，「イ　漢字の楷書
や行書とそれらに調和した仮名の書き方を理解して書くとともに，読みやす
く速く書くこと」と取り上げられ，基本的にはこれまでの流れを受けた行書
学習の内容である。
　これらを一見すると，行書学習の内容は変化していないように思われるが，
社会的に見ると，平成元年の前後ではワープロの普及，そして平成 10 年の
前後については，パソコンが急速に普及した時期であり，書写の未履修の問
題が提起された時期と重なっていることを鑑みると，文字を手書きする機会
の減退とともに，美的要素を根拠として失ったことも含めて行書学習が大き
く後退した可能性を指摘できる。
　これを受けた現行の学習指導要領である平成 20 年の改定では，書写は改
めて「伝統的な言語文化と国語の特質に関する事項」に配置され，各学年で
の取り組みにも変化が現れた 16。
　第 1学年では「行書の基礎的な書き方を理解して書くこと」，第 2学年で「ア
　漢字の行書とそれに調和した仮名の書き方を理解して，読みやすく速く書
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くこと」とこれまでの行書学習の内容が示されるほか，第 2学年で「イ　目
的や必要に応じて，楷書又は行書を選んで書くこと」と楷書と行書の選択が
明文化された。
　この内容について，解説では「楷書で書いた方がよい場合と行書で書いた
方がよい場合とがあることを踏まえ，習得した書体に関する知識や技能を目
的や必要に応じて主体的に選択し書くことである。このとき，読み手を意識
し，表現効果や伝達効果などを高めるために，毛筆や硬筆などの筆記具の選
択について工夫することも大切である」17 と述べられ，楷書と行書を選択し
つつ，筆記具の選択をする中で，表現効果を高めることが意図されているこ
とに注意が喚起される。
　また，第 3学年では「身の回りの多様な文字に関心をもち，効果的に文字
を書くこと」と，高校芸術科書道への接続が意図された内容が追加され，こ
の「効果的に文字を書くこと」について，「文字の伝達性や表現性などを考
えながら，目的や必要に応じて書くことである」と示され，改めて表現につ
いての言及がなされていることが注目される。
　
（4）新学習指導要領の方向性　平成 29年
　今回改定された学習指導要領では，更なる変更点があり，書写は「知識及
び技能」の「我が国の言語文化に関する次の事項を身につけることができる
よう指導する」ことの中に配置されることとなった 18。
　この「知識及び技能」については，各学年で同一の表現として「社会生活
に必要な国語の知識や技能を身に付けるとともに，我が国の言語文化に親し
んだり理解したりすることができるようにする」と目標に示された。平成元
年以降，書写は目標から削られた状態であったが，「知識及び技能」という
括りではあるものの，目標として再び示されたこととなる。
　指導内容については，第1学年で「漢字の行書の基礎的な書き方を理解して，
身近な文字を行書で書くこと」と，身近な文字で活用することに行書学習の
意義が具体的に示され，追加された。また，第 3学年で「身の回りの多様な
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表現を通して文字文化の豊かさに触れ，効果的に文字を書くこと」と「文字
文化」との表現も追加された。
　そもそも，行書学習に関しては，現行の学習指導要領解説においても，「伝
統的な文字文化として理解して書くこと」19 と，「文字文化」としての捉え
方が示されていたが，今回の改定では，この「文字文化」の持つ意味とその
存在感が大きく増している。
　例えば，新学習指導要領の解説では，第 2学年の「イ　目的や必要に応じて，
楷書又は行書を選んで書くこと」について，「目的や必要に応じて書くこと
を文字文化として享受し」20 と，表現性に関わる行書学習の根拠に，「文字
文化」の捉え方を示している。
　さらにこの「文字文化」については，「文字の成り立ちや歴史的背景といっ
た文字そのものの文化」と「社会や文化における文字の役割や意義，表現と
効果，用具・用材と書き方との関係といった文字を書くことについての文化」
の両面の捉え方が示され，明確な解釈が盛り込まれた 21。
　現在はパソコンの普及にとどまらず，スマートフォン，タブレットをはじ
め，インターネットやメール，ソーシャル・ネットワーキング・サービス（SNS）
などの普及により，手書きの機会は更に減退していると言ってもよい。「文
字文化」の観点は，こうした社会の状況を踏まえた上でも，行書学習だけで
はなく，今後の書写全般での学習意義の深化に向けて，掘り下げが期待され
るテーマであると言える。
２　行書学習の意義の再検討
　前章で確認したように，学習指導要領における行書学習は，昭和 22 年・
26 年当初，毛筆による実用は遠ざかりつつあるものの，まだ日常で使用する
機会を想定した上で，実用と美的要素や芸術性が一体となった学習が意図さ
れていた。
　昭和33年に書写の呼称としてスタートしてからは，文字を書くことによる，
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国語力の養成を中心とした捉え方にシフトすることが企図されたとはいえ，
昭和 52 年の学習指導要領までは美的要素が担保されたことにより，行書学
習は一定の意義を有し得た時期であると言える。
　しかし，平成元年に書道的誤解からの脱皮のために，美的要素の削除が行
われたこと，また毛筆は文字を書くための道具として，あくまで硬筆の基礎
力を提供するシンボリックな位置付けとして明確化されたことにより 22，行
書の学習はもっぱら文字の書写という側面に基づいた学習の意義に集約され
たと言えよう。
　この流れは，書写の本来意図された方向への集約であるとともに，毛筆の
日常からの減退や手書き文字を取り巻く社会の変化，それに伴う生徒の学習
活動の変化にも対応したものであると言えよう。現行の学習指導要領，そし
て新しく告示された平成 29 年の学習指導要領でもこの流れは引き継がれて
おり，行書学習の意義の検討に際し，こうした流れを無視することはできな
いであろう。
　その中で，新学習指導要領で浮上してきた「文字文化」の捉え方は，これ
までの行書学習の変遷を踏まえても，掘り下げが期待されるテーマであり，
今後より精査すべき内容であると言える。というのも，新学習指導要領に先
駆けて公開された答申では，2030 年に向けて生徒たちが成熟した社会でいか
に新しい価値を創造できるかというテーマが前面に出されているからである
23。
　つまり，新しい学習指導要領に示された，生徒に国語の基礎力としての知
識及び技能を提供するという書写の明確な位置付けにより，この「文字文化」
の観点をどのように掘り下げ，有意義な形にしていくかということは，手書
きの機会の減退にどう向き合うのかという消極的なテーマにとどまらず，生
徒が文字を使い，どのように新しい価値を創造していくか，より価値的な言
語活動を行っていくかという，積極的なテーマに向けても大きな影響を及ぼ
していくことが想定されるからである。
　よって，これまでの学習指導要領の変遷を踏まえた上で，今後の行書学習
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の意義として検討すべきテーマを，（1）速書き，（2）表現，（3）文字文化の
3点に絞り，考察を進めていきたい。
（1）速書き
　行書学習は昭和 22 年の学習指導要領の段階から速書きの目的が示されて
おり，新しい学習指導要領においても変わらず引き継がれている一貫した行
書学習の意義と言える。これは今日の中学校の書写においては特に硬筆に
よって意識される目的であると考えてよいであろう。
　その理由としては，内容が増加する中学校での学習活動における筆記や，
社会生活でのより速い筆記の便に供するため 24，速書きの技能の習得を目指
し，速く書くことのできる書体として行書を学ぶということが考えられる。
現行の学習指導要領では，この技能は小学校 5・6年生で意識される書く速
さと関連した指導事項であり 25，小学校では場面と状況に応じた書く速さが
示されるのに対し，中学校においては前面に出される指導事項となる。
　歴史的に見ると，行書は通行書体として発生し，草書とともに楷書に先駆
けて発達を遂げた。楷書が完成してからも，行書は草書とともに併行して使
用され，特に行書については，中国・日本において幅広く使用されてきたと
言って良いであろう 26。
　行書が使用されてきた理由として，通行書体としての実用的な側面が考え
られる。例えば早くは後漢から魏にかけて活躍した鍾繇について「行狎書，
相聞する者なり（行狎書と言われるもので，存問に用いるものである）」27 と，
すでに発生当時から行書が実用的な書体として書簡に使われてきたことが伺
え，楷書が成立し全ての書体が出揃った唐代においては，「吏に趨き時に適
うは，行書を妥と為す（吏員が〔実務的なものを〕書くものや，一般の日常
処理にかなった書体は，行書がもっとも適している）」25 と，日常の事務処
理に対して行書が実用的な書体としての役割を果たしていたことが示されて
いる。日本においても，同様に使用されてきたと考えてよいであろう。
　このように，行書という歴史的な書体としての特性，そしてこれまでの学
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習指導要領の整合性からも，実用的な側面として，速書きは行書学習の意義
の第一として挙げられることに異論はないであろう。
　押木氏は「正書体を手で書く必要が極端に減少し，残る手書き文字の用途
から通行書体が本来重視される状況にあると考えられる」29 と，行書という
書体の歴史的な特性からの現代的意義付けを試みているが，今日における行
書学習の意義の一つとしての速書きについて，歴史的に行書が通行書体とし
て実用的に使用されてきたという特性を根拠としていくことは自然な流れで
あろう。
　しかし，それを現在の中学校の段階でどう捉えて指導していくのかという
点に，検討の余地はあると考える。冒頭で触れた通り，中学生における行書
学習の定着率は非常に低く，現在でもその数字は改善されていないことが予
想される。そうした中で，速書きのための手段として，生徒自身が行書を使
用していく段階に，生徒の学習成果を上げていくことは，かなり難しいと言
わねばならない 30。
　こうした点を踏まえると，今後，行書学習の意義として速書きを位置付け
続けていくためには，次の二点の方向性が必要であると考えられる。
　第一に，より効果的な行書指導の手法の開拓である。行書学習の定着の低
さは，実際に書写の授業が思うように行われていない実態が前提ではあるが，
指導する国語科教員がどれほど書道の専門的素養を具え，自らが行書を書く
ことができるのかという点を考慮すると，行書指導の難しさも要因となって
いることが想像される。
　押木氏は上記の考察の中で，行書の合理性について総体的な運動要素の減
少を挙げた上で，この運動の観点からの捉え直しを提案しており 31，東京書
籍の教科書における行書学習の導入には，この観点が盛り込まれている 32。
また，筆圧・筆脈に注目することで，行書の学習成果が上がることも報告さ
れており 33，いずれも運筆に着目した行書の指導法が効果を上げていくこと
が想定される。
　このほか行書学習の系統化を目指して，行書として学習しやすい字の選定
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や，その学習順序の試行，また毛筆から筆ペンやペンなど筆記具を活用した
展開に重点を図った指導手法の研究など，様々な観点から行書指導の手法が
改善されることを期待したい 34。
　そして第二に，速書きのための行書学習の位置付けを変更することである。
中学校における行書学習の定着の低さから高校書道へと目を向けた時，どの
ような実態が見えるであろうか。例えば荒井・加藤・松本氏が行った調査では，
中学校で低迷していた行書学習の習熟度が，高校ではかなり上がっているこ
とが報告されている 35。
　このことが示しているのは，行書の学習成果が仮に中学校において上がら
なかったとしても，高校へと継続的な取り組みを図ることによって，将来的
な学習成果が上がっていくことである。つまり，中学校における行書学習の
意義として速書きの習得を目指す中で，中学校書写においては，行書の基礎
的な書き方を理解して，高校そして大学へと発展を期す捉え方に位置付けて
いくことが実態に即している可能性が高いことである。
　中学校においては，行書の速書きのための基礎的学習を行うという，行書
学習の意義の絞り込みは，指導する国語科教員にとっても，目標点が見えや
すく，指導する観点が明瞭化しやすいことが考えられる。また，行書の学習
を通じて，楷書の速書きに応用していく手法，つまり行意をもって楷書に応
用し，小学校で取り組まれた点画のつながりを意識する方法を実効化するこ
とにより 36，楷書での速書きを達成していくことを目標とすることも選択肢
として考えられる。
（2）表現
　先に取り上げた速書きを，行書の持つ実用的な側面とすれば，この項で検
討する表現は，行書の持つ芸術的な側面と言え，これは高校芸術科書道への
接続も視野に入った内容となろう。
　歴史的に見ると，前項で触れた書簡，つまり中国における尺牘については，
実用的なものであるとともに，王羲之を中心に六朝から唐まで，行書の芸術
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的発展の中心にあったと言え，唐代以降の王羲之流の流行とその継承，また
日本への流伝と和様書の醸成など，その影響の大きさを鑑みた際，この実用
性と芸術性が共存した行書の特性は看過できないものがあると考えられる。
　こうした行書の特性は，昭和 22 年・26 年当初は，実用と美的要素や芸術
性が一体で学ばれたことにより学習が担保されていたが，昭和 33 年で国語
科へ書写が配置された際に，この芸術性は中学校の書写からは除かれた考え
方になったことはすでに確認した。
　ただ，行書を学ぶ際，こうした行書の持つ芸術的，美的な要素を全く度外
視する訳にはいかず，行書を書体として選択する際には，こうした芸術的，
美的な感性によって選択するのが通常であろう。こうした，行書の書体とし
ての効果的な選択について，現行そして新しい学習指導要領では，あくまで
文字としての「表現」という捉え方をしている。
　これは，今日までの学習指導要領の変遷を踏まえ，高校芸術科書道への接
続を考えた際には，妥当な取り上げ方であると考えられるが，中学校におい
て，高校芸術科書道との混同を避けつつ，行書の表現性をどのように捉えて
取り組んでいくかについては，位置付けが難しいというのが率直な意見であ
ろう。 
　もっとも，高校芸術科書道で意図される行書の表現は，古典学習が基盤と
なったものであり，その古典の書法を高度に抽象化した技法を学ぶ中学校書
写の行書における表現とは一線を画すものであることは言うまでもない 37。
　この点について，豊口氏は「文字は言語の記録・伝達のためのツールとし
て社会生活に深く根ざしたものであり，そこでの表現性は文字が担う言語の
記録・伝達の機能を阻害するものであってはならない。あくまでも『記録性』
『伝達性』といった文字の基本的な機能が保証される中で，『表現性』は駆使
され機能する必要がある」38 と注意を促すが，言語としての文字の習得や活
用を目的とする国語科書写での行書の表現と，文字を素材として，自らの意
図や個性を表現として創造的に昇華していく高校芸術科書道での行書の表現
とは，出発点が異なっていることに留意が必要である 39。
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　ただし，こうした懸念とは裏腹に，昭和 22 年・26 年当初，毛筆や手書き
が日常に残っていた中で，実用と美的要素や芸術性が一体となって，自然に
行書が表現としての選択に入っていたのとは異なり，今日の社会生活におけ
る行書の選択については，レタリングやパソコンのフォントでの活用，更に
は最近特に散見されるようになったデザイン的な行書を中心とした，印象的・
感覚的な文字の表現としての捉え方に変化していることを考慮する必要はあ
るだろう。
　例えば，テレビにおけるテロップの印象の調査では，行書体のフォントが
和食の料理番組のテロップに調和しているという結果が示されており 40，現
実に今日われわれが日常的に目にする行書の活用は，和食，和菓子といった
和文化，また四季の景色との調和を図るような場面など，印象的・感覚的な
活用の類であるといってもよいであろう。
　また，教科書の教材についても，三省堂がロックバンドの Bump Of 
Chicken の「Sailing day」の歌詞を行書で書くという導入を行っているが，
ここでは「新しい書体との出会い」というタイトルのもと，「これらの文字
から，どのような印象を受けますか」と投げかけられており，この印象的な
表現の捉え方として行書学習を導入していることが分かる 41。
　行書が日常の実用から離れ，印象的・感覚的なものに訴える書体となりつ
つある中，こうした方向での行書学習の意義付けは，社会の文字を使用する
環境の変化を踏まえても，今後の社会生活に役立てる書写の観点からも，一
定の意義を与えていくことは有効であると考えられるであろう。
　ただ，そうした印象的・感覚的な文字の表現として，行書学習の意義を与
えていくだけでは，なぜ行書の表現性を国語科書写として学んでいくのかと
いう根拠に乏しいと言えよう。ここでは，その行書の表現性について歴史的
な特性を掘り下げ考察していきたい。
　そもそも行書の特性は，その本来持っている表現の幅も考えられる。例え
ばすでに宋代には「隷法，地を掃いて自り，真は拘に幾く，草は放に幾し。
両間に介する者，行書有り。是に於て，真を兼ぬれば，則ち之を真行と謂い，
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草を兼ぬれば，則ち之を草行と謂う（隷書が衰退してから，真書はますます
硬くなり，草書はますますのびやかなものとなった。この両者の中間に位置
するものとして行書がある。行書のうちで，真書に近いものを真行，草書に
近いものを草行と呼ぶ）」42 と，楷書から草書の中に位置する幅広い書体を
行書と捉えていたことが分かる。この記述を証明するように，行書は中国・
日本ともに幅広い表現があると言ってよいであろう。
　こうした行書の表現の特性を支えている点について，宋代では，米芾が顔
真卿の行書「争坐位帖」に対して「其の忠義憤発，頓挫鬱屈し，意は字に在
らず，天真罄露，此の書に在り（その忠義の心が憤発したり，頓挫鬱屈したり，
心が書かれる字にあらず，かえって天真がすっかりこの書の中にあらわれて
いる）」43 と品評を加え，また同じく宋代の蘇軾が欧陽修の書に対し，「欧陽
文忠公の書は，自ずから是れ学者の共に儀刑する所，其の人を見るが如きに
庶幾き者なり（欧陽文忠公〔欧陽修〕の書は，元来学者たちがみな手本とし
ているものであり，その人をまのあたりに見る思いがする）」44 と評した点
が注目される。
　書かれた文字に書者の主観が表現され，ひいては人格の反映がされている
とする捉え方は，清朝の劉煕載の「『書は如なり』と。その学のごとくし，
その才のごとくし，その志のごとくす。これを総ぶれば，その人のごとしと
いうのみ（『説文解字』の「序文」に，「書とは形をまねてかくことである」
と言っているが，書はその人の学問をそのままに表現し，その人の才能をそ
のままに表現し，その人の志をそのままに表現する。これをまとめて言うな
らば，書はその人をそのままに表現していると言える）」45 という言葉にも
象徴される通り，古典立脚主義とともに，長い中国の書文化を貫く伝統とも
言え，その中心に行書が位置していたと考えられる。
　こうした行書の表現の教養主義的な特性を，そのまま行書の学習の意義に
結び付けることは，書教育における人格陶冶や情操教育が，戦中の国粋主義
に傾く中で強調された過去を鑑みても躊躇されるし 46，国語科書写の趣旨と
は離れることとなろう。
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　そこで，こうした行書の表現の特性について，書者が容易に情意を盛るこ
とができるという行書の持つ表現の弾力性に着目し，尺牘で主に発展してき
たことを踏まえ，これを受け取り見る側が，その弾力性に自由に参画して心
を通わせ，豊かなコミュニケーションを図ってきたことに注目したい。
　中国をはじめとする漢字文化圏においては，「見書如見人（書を見ること
はその人と会うことと同じである）」として，書を通じて，会うことのでき
ない故人や知人・友人達と心を通わせてきたという書文化の実態があり，そ
の中心に行書があると言ってよいであろう。
　またこうした行書の持つ表現の弾力性は，日本においても，和様の書が行
書として生み出され，仮名の曲線的な特性と調和して歴史的に詩歌の盛衰と
一体となってきたこと 47，また近代まで文化人を中心に書による表現と交流
が行われきた中で，行書がその中心で役割を果たしてきたことを鑑みると，
日本においても，長く受容されてきた行書の特性であると考えられる。
　歴史的に，自身と他者の豊かなコミュニケーションを図ってきた書体とし
て，行書の持つ表現の弾力性を，行書の表現の根拠として学んでいくことは，
「文字文化」としての行書の特性を理解して学ぶこととなり，言語活動を支
える国語科の趣旨からも学習指導要領での位置付けとも矛盾しない根拠付け
となると考えられる。
（3）文字文化
　これまで検討してきた，「速書き」や「表現」は，行書の書体としての特
性の両面からの意義付けであり，歴史的に発展してきた行書本来の特性とし
ての根拠付けができる。この点から言えば，両者の特性は，すべて学習指導
要領で示されている「文字文化」の観点に包含されると言ってよい。
　その意味において，「速書き」や「表現」といった行書という書体自体の
持つ特性からの意義付けとは異なり，「文字文化」という観点は，これらを
含めた総体的な捉え方になるが，行書学習の意義付けの上では，特に次の二
点での掘り下げの可能性が指摘できる。
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　第一に，行書学習を通じ「文字文化」への理解を深めることにより，今日
まで残されてきた国語資料の理解へ繋げたり，原典資料についての理解を図
るなど，国語自体への理解を深める方向への意義付けである。これは，高校・
大学へと国語の段階的な発展や円滑な接続ができる可能性をも含んだ内容と
言えよう。
　先に確認した通り，行書が長く日本の中で受容されてきた歴史を鑑みると，
文字文化としての行書の特性の理解は，今日まで残されてきた国語資料の理
解への橋渡しとなる可能性が考えられる。
　松本氏は現行の学習指導要領における書写と「伝統的な言語文化」の指導
での相互補完的連携について，書写サイドからのアプローチとして「広く文
字文化の学習として構え，そこにスキルの学習も内容理解に基づく鑑賞の学
習も取り込むのである」48，「伝統的な言語文化」からのアプローチとして「文
字は単なる記号ではないという捉えが必要になる。昔の人のものの見方や考
え方を知るには，和歌や短歌を読むだけでなく，書いて，書かれた文字を含
めて鑑賞していたという点に着目しなければならない」49 とした上で，この
相互連携を図る手段として「単元を貫く言語活動」を提唱している 50。
　松本氏の提唱する連携は，新しい学習指導要領の考え方においても可能で
あり，さらには古典の領域に留まらず，行書が日常的に使われ国語資料とし
て残っている近代までの領域においても可能であろう。
　一部の教科書ではこうした方向の教材化が意図されているほか 51，実際の
中学校現場ではこうした単元を貫く活動が取り入れられているケースもあ
り，より効果的な教材化の試み，小筆や筆ペンなど筆記具の活用，用紙・用
材の工夫を図るなど，国語自体の興味の高まりへ行書学習を活用する試みが
期待される。
　第二に，「文字文化」の観点から，毛筆の位置付けを適正化することである。
　前章で確認した通り，今日の中学校の書写教育における毛筆の位置付けは
シンボリックなものであり，こうしたシンボリックな毛筆の学習に授業時間
を割くだけの積極的な意義を見出し得るのかという点で，毛筆の学習には消
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極性が残っているのが実際と言えよう。
　もっとも，これまで確認してきた行書の特性としての意義付けである，「速
書き」において，運筆に着目した指導による学習成果が期待されることを鑑
みても 52，さらに「表現」についても，その特性から必然的に毛筆によって
効果的に学習できる可能性が高いことからも，毛筆による学習には一定の意
義を与えることはできる。
　ただ，松本氏が「毛筆を使用した学習スタイルは書写と書道とで酷似して
いるために，一般社会や子どもには理解が難しいという事実がある」53 と指
摘していることは，書写の本来の指導性と，今日の社会生活での毛筆の使用
状況を考慮すると理があり，「毛筆の伝統性という側面を広く文字文化とい
う視点の中で捉え直す余地を作ることで妥協点を見出す」54 としている点は，
今回の改定における「文字文化」の解釈でより重要な観点として浮かび上がっ
てきたものと言えよう。
　「文字文化」と毛筆の関連について，豊口氏は「日本において伝統的に使
用されてきた文字はおおむね毛筆によって書かれてきたもので，必然的に毛
筆という筆記具の特性に応じた『表現性』を伴うものであった。毛筆による
独特の表現性に『美』が見出され，芸術として今日まで継承されてきたこと，
また，その表現性に書き手の個性や人格をも見出そうとすることは，毛筆に
よる書字に長く関わり，それを一つの文化基盤として育んできた国や地域特
有の感性によるものといえる。この感性こそが『文字文化』の本質といえる」
55 と指摘する。
　中学校の書写教育の場に，国や地域特有の感性を根拠とする捉え方を持ち
込むことには，今一歩慎重を期す必要を感じるが，この指摘で示されている，
日本や漢字文化圏における歴史的な文字と毛筆との一体性を鑑みた際，毛筆
に単なるシンボリックな意味を持たせるのみなならず，毛筆の伝統性に文字
文化としての一つの特質としての意義付けを与えていくことは，あくまで国
語の文字文化としての範疇での位置付けとして，これまでの学習指導要領の
考え方とも矛盾せず，適正な位置付けであると考えられる 56。
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　これは，指導する国語科教員にも，学ぶ生徒にとっても，毛筆による学習
が意義を見出しやすい内容となることが考えられるし，行書学習にとっても
毛筆による学習をより位置付けしやすくなると言えよう。
　以上，文字文化の観点から二点にわたり考察したが，文字文化という観点
で行書学習の意義を深めていくことは，毛筆による学習も含めて見失われつ
つある行書学習の意義に対して，再び「一つの国民的素養」としての積極的
な意義を与えられる可能性が考えられることから，今後より掘り下げが期待
される内容と言える 57。
３　おわりに
　これまで，学習指導要領における行書学習の変遷を確認した上で，今日意
図されるべき行書学習の意義について，「速書き」「表現」「文字文化」の 3
点に絞り検討をしてきた。
　「速書き」については，今後の意義付けに必要な観点として，第一により
効果的な速書きの学習成果を達成するため，行書の指導手法の改善の必要性
を示し，第二に中学生の行書学習の実態に合わせ，高校・大学への発展を見
据えた行書としての基礎的学習を行うという目標設定や，行意による楷書の
速書きへの転化を目標とすることの可能性を示した。
　「表現」については，今日における行書の書体としての選択が印象的・感
覚的になりつつある現状を踏まえた上で，パソコンのフォントやレタリング
などでの活用へ意義を与えていく可能性に言及しつつ，書写としてのより深
い根拠付けとして，これまで行書の持つ表現の弾力性が書者と他者との豊か
なコミュニケーションを図ることに繋がってきた点に着目することを提示し
た。
　「文字文化」では，第一に行書の学習を通じた文字文化への理解から，国
語資料への理解を深め，国語自体への興味の高まりを図ること，第二に，毛
筆の伝統性を文字文化としての一つの特質として位置付け，意義を見出して
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いくことを提示した。
　「速書き」や「表現」は，行書の書体としての特性の両面と言え，これら
は行書を学ぶこと自体への意義付けを図ったのに対し，「文字文化」の観点
から国語資料への理解を深める観点は行書から国語科へのアプローチによる
意義付けであり，毛筆の位置付けの観点はこれらの学習における毛筆の取り
扱いに対する一つの提案と整理されよう。
　ところで，先日中高生の読解力がピンチであるとの記事が新聞に掲載され，
話題となった 59。平成 15 年に PISA の調査による読解力の低下の結果を受け
て，言語活動に重点をシフトさせてきた経緯から考えると，教育関係者にとっ
ては衝撃的な内容であったと予想される。
　翻って行書学習，広く捉えて書写教育は，毛筆の実用からの減退，ワープロ・
パソコン，そしてスマートフォンやタブレットの普及に加え，インターネッ
ト，メール，ソーシャル・ネットワーキング・サービス（SNS）などの普及
によって，手書き自体の日常からの減退という洗礼の波を受け，今日に至っ
ている。その中では，特に毛筆を中心に，不要論が出ては議論が繰り返され
てきたことが伺える 59。
　しかし，この記事が示している事実からは，そういった国語科内の要不要
の議論を超えて，どのようにしたら相互により国語力の向上，そして言語活
動の向上に効果的に繋げていけるのかという観点の重要性が示唆されていな
いであろうか。
　というのも，本稿を支えてきた筆者の視点として，筆者が実際に書道教室
を主宰し行書を教えていく中で，初めは躊躇していた生徒たちが次第に行書
に対して親しみ，そして好きになっていくことを実見していることが挙げら
れる。
　こうした生徒たちの前向きな気持ちを，確かな学習成果に繋げ，国語力，
言語活動の向上に繋げていくことは，国語科教育，書写教育に関わる双方の
責務であると言えよう。本稿で確認した，行書学習の意義の再検討は，その
一端であるが，今後そういった方向で連携が深まり，より効果的な行書学習
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が行われることを期待したい。
注
１　平成 18 年 11 月 27 日付の朝日新聞に中学校での書写の未履修記事が掲載された。
この記事の毛筆履修率の数字に関し，織田氏は「日頃感じている事を裏付ける数字
ではある」と述べる。織田祥啓「中学校現場からの叫び」『書写書道教育研究』21
号　平成 18年 3月　P90　
　　また佐藤・樋口・津村・本田氏らの調査によれば，大学生の中で中学校書写で行
書を学習したと認識している者は 25％であったとしている。佐藤瑞穂・樋口咲子・
津村幸恵・本田容子「行書の書写力の定着度に関する研究－大学生と中学生の行書
の書写力の実態調査をとおして－」『書写書道教育研究』21 号　平成 18 年 3 月　
P76
　　さらに，長野秀章氏は「中学校の国語授業として書写の授業が実施されにくい」，「毛
筆に関しては『書き初め』で終わりというような，あまり認めたくない実態が散見
される」と指摘する。「１年生から『水書』どう指導！？」書道美術新聞　第 1104
号　平成 29年 8月 1日
２　浦野俊則「中学生の書字実態から見た行書体学習に関する考察」『千葉大学教育学
部研究紀要』第 54巻　平成 18年 2月 28 日　Ｐ 33
３　過去の学習指導要領については，以下のデータベースを参照した。学習指導要領
データベース作成委員会（国立教育政策研究所内）http://www.nier.go.jp/guideline/
index.htm
　　また，中学校国語科における書写の位置づけに関しては，全国大学書写書道教育
学会編『明解　書写教育 ( 増補新訂版 )』萱原書房　平成 25 年 4月 1日　Ｐ 145 に
一覧が示されている。
４　杉山勇人「大正・昭和戦前期国語科書キ方教育の歴史的展開―背景としての言語学・
国語教育学―」『鎌倉女子大学紀要』第 23巻　平成 28年 3月　Ｐ 33-34
　　毛筆廃止論は，すでに大正期から議論となっていたことが指摘されている。この
経緯については，さらに，樋口咲子「『書キ方』期における毛筆学習の意義」『国際
書学研究 //2000』平成 12年 9月　に詳しい。
５　この確認には，小学校における毛筆の復活に際しての経緯が関係していることが
想定される。昭和 22年の小学校での学習指導要領では，中学校と異なり，習字学習
が外され，教科外の活動の自由研究という扱いになっていた。これをめぐって様々
な意見が提出され，昭和 26年には小学校において 4年生以上で習字学習をすること
が追記された。この経緯については，鈴木慶子①「昭和二十年代の毛筆『習字』復
活問題の再検」『国際書学研究 /2000』平成 12 年 9 月，藤田祐介①「占領期におけ
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る書教育の存廃論議について―『復活』過程におけるその展開と帰結―」『教育学研
究集録』第 25集　平成 13年 10 月 1日，同②「占領期の書教育『復活』をめぐる政
治過程―利益団体としての書道関係団体の活動に焦点を当てて」『日本教育行政学会
年報』27　平成 13年 11 月に詳しい。
　　もっとも，こうした戦後の混乱期に，中学校において，どのように行書学習が行
われていたのかは，詳しい検証が必要である。この時期の中学校における習字学習
を調査した研究として，鈴木慶子②「単元学習移入期の中学校国語科習字―昭和 24
年版『習字』の考察を中心に―」『長崎大学教育学部教科教育学研究報告』26　平成
8年 3月に当時行われていた中学校習字の教科書が示されているほか，大村はまが
行った画期的な習字教育の内容をまとめた，同③「大村はまの『習字』教育に関す
る考察―昭和 23 ～ 25 年度の場合」『国語科教育』49　平成 13 年に，行書学習の状
況は記されていないものの，当時の指導者が習字学習に持っていた考え方が示され
ている。
　　ただこうした点を踏まえた上でも，学習指導要領上の表現に今日失われている行
書学習，特に毛筆による行書学習の原風景を追想することができる意義は大きい。
６　このほか，この時期の学習指導要領には，「身心の発達段階と個性に応じ、学年・
学級・個人の具体的な到達目標を立て、すべての書く力の水準を高めるとともに、
個人個人が、それぞれ個性に適した文字を書くように指導する」や「臨書のみに陥
らないで、個性に適した書風を育てるようにする」など，今日の高校芸術科書道の
領域と混在した内容が志向されていたことが分かる。
７　杉山勇人「昭和 31年・32年度教育課程審議会における『毛筆習字』再編論議」『鎌
倉女子大学紀要』　第 21号　平成 26年 3月
８　同　P64
９　同　P65
10　同　P65
11　加えて戦後の書写教育の教材においては，毛筆によって「専ら，大字によって文
字意識・文字感覚を養い，そこから硬筆書写力への転移発展をめざす」ことが図ら
れたために，美的要素を根拠として，毛筆による行書学習も一定の意義を有してい
たと考えられるからである。久米公『書写書道要説』萱原書房　平成元年 11 月 25
日　P82
12　同　P110-116
13　ただし，この時期においてすでに書写の指導が学校あるいは指導担当者によって，
指導内容・配当字数や扱い方に大きな落差があったことが指摘されている。同　Ｐ
115
14　同　P114-117　また，この平成元年の改定の内容については，富澤敏彦「実用の
ための書写指導：現行教科書への疑問」『東京学芸大学附属学校研究紀要』第 19 集
　平成 4年 3月にもまとめられている。
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15　同　P38-55 では，平成元年の改定当時，書写力の未熟化の問題とその背景が指摘
されており，のちに触れる手書きの機会の減退からも，行書の日常での使用，そし
て行書学習の定着に関しては，昭和 22 年・26 年当初より，かなり減退していたこ
とが想像される。こうした中での行書学習の根拠の相対化は，行書学習の意義にとっ
ては，大きな喪失であったと考えられる。
16　文部科学省『中学校学習指導要領』　平成 20年 8月 20 日
17　文部科学省『中学校学習指導要領解説　国語編』　平成 20年 9月 25 日　P63
18　文部科学省『中学校学習指導要領』　平成 29年 3月
19　前掲 16　P45
20　文部科学省『中学校学習指導要領解説　国語編』　平成 29年 6月　P84
21　同　P113
22　前掲 1　長野氏によって，この毛筆の捉え方が示されている。
23　「幼稚園、小学校、中学校、高等学校及び特別支援学校の学習指導要領等の改善及
び必要な方策等について（答申）」　文部科学省ホームページ　http://www.mext.
g o . j p / b _ m e n u / s h i n g i / c h u k y o / c h u k y o 0 / t o u s h i n / _ _ i c s F i l e s /
afieldfile/2017/01/10/1380902_0.pdf　
24　小学校書写と異なり，中学校書写においては，社会生活での活用が視野に入るこ
ととなる。「幼稚園、小学校、中学校、高等学校及び特別支援学校の学習指導要領等
の改善及び必要な方策等について（答申）　別添資料　（2／ 3）」　別添 10-2　P58
　　http://www.mext.go.jp/component/b_menu/shingi/toushin/__icsFiles/afieldfi
le/2017/01/10/1380902_3_2.pdf
25　小学校の学習指導要領解説には「書く速さの意識化は，中学校における行書の指
導への橋渡しという位置付けになる」と記される。文部科学省『小学校学習指導要
領解説　国語編』平成 20年 6月　P114
26　押木秀樹「現代における行書の意義と解釈」『上越教育大学国語教育研究』12 号
　平成 10年 2月　
　　なお，楷書・行書・草書の発達の経緯については，西林昭一『書の文化史』上　
二玄社　平成 3年 2月 15 日 , 同『書の文化史』中　二玄社　平成 8年 6月 25 日を，
行書の歴史については，西川寧編『書道講座』2行書　二玄社　昭和 46 年 6 月 10
日を参照した。
27　宋・羊欣『古来能書人名』吉田教専・神谷順治訳『中国書論大系』第 1巻　昭和
52年 7月　P148-149
28　唐・孫過庭『書譜』　西林昭一訳『中国書論大系』第 2巻　昭和 52年 12 月　P109
29　前掲 26　押木 P44-45
30　なお，筆者が主宰する書道教室で，行書に習熟してきた中学生 5人に対して，速
書きへの使用の可否について聞いたところ，5人とも使うことはできないと回答した。
31　前掲 26　押木 P47-51
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32　『新編　新しい書写一・二・三年』東京書籍　平成 29年 2月 10 日　P28-31
33　樋口咲子・本田容子・津村幸恵・白井さやか「筆脈・筆圧に着目した中学校国語
科書写行書授業の研究」『書写書道教育研究』24 号　平成 21 年 3月 , 樋口咲子「大
学における中学校国語科書写行書教育法の授業改善」『書写書道教育研究』24 号　
平成 21年 3月
34　この観点から，モジュール学習を活用した，行書の速書き練習プログラムの提案は，
注目される内容と言えよう。千々岩弘一・鈴木慶子・松本仁志『書写スキルで国語
力をアップする！新授業モデル　中学校編』明治図書出版　平成 23年 10 月　P128-
133
35　荒井一浩・加藤泰弘・松本貴子「書写と書道の接続に関する実践的研究―行書の
習得のあり方を中心として―」『東京学芸大学附属学校研究紀要』31　平成 16 年 6
月　P50-51
36　現行の小学校学習指導要領では，第 5・6学年において「ウ　毛筆を使用して，穂
先の動きと点画のつながりを意識して書くこと」と示されている（文部科学省『小
学校学習指導要領』平成 20年 3月　P15）。この延長上に行意を取り入れた楷書の速
書きを位置付けることとなる。
37　現在の書写で用いられている手本の字形について，松本氏は，「現在，国語科書写
で学習するのは，多くの古典から共通項として抽出した比較的優しく透明性の高い
技法です」と述べる。この書写の教科書の手本の字形は，戦後教育の長い歴史的淘
汰を経て市民権を得ていると言え，高校芸術科書道との区別を図るためにも，中学
校書写における手本の字形に対する正確な認識は必須と言える。松本仁志・鈴木慶子・
千々岩弘一　『書写スキルで国語力をアップする！新授業モデル　小学校編』明治図
書　平成 23年 4月　P71
38　前掲 3　『明解　書写教育　増補新訂版』 豊口和士　Ⅱ―（7）　P22-23
39　なお高校の学習指導要領では，書道Ⅰで「意図に基づく表現を構想し，工夫する
こと」，書道Ⅱで「感興や意図に応じた素材や表現を構想し，工夫すること」，書道
Ⅲで「主体的な構想に基づく個性的，創造的な表現を追求すること」と示され，古
典の学習や鑑賞と並行しつつ，表現の発展的な学習が期されている。文部科学省『高
等学校学習指導要領』平成 21年 9月 30 日　P106-109
40　福永聖子・片山徹也・庄山茂子「異なるフォントと配置のテロップを用いた和食
の料理工程画面の印象評価」『人間と生活環境』21　平成 26年 5月　P29
41　『現代の書写　一・二・三』三省堂　平成 28年 2月 20 日　P28-29
42　『宣和書譜』日原利國訳『中国書論大系』第 5巻　二玄社　昭和 53年 7月 31 日　
P193-194
43　『米芾集』湖北教育出版社　平成 14年 5月　P123
44　宋・蘇軾『東坡題跋』杉村邦彦訳『中国書論大系』第 4巻　昭和 56 年 4月　P85-
86
中学校書写における行書学習の意義の再検討 （ 131 ）
45　清・劉煕載『書概』高畑常信訳　木耳社　昭和 59年 7月 10 日　P281
46　前掲 4　杉山 P37
47　『特別展　詩歌と書―日本のこころと美―』平成 3年 10 月 15 日　古谷稔「概説」
　P16
48　松本仁志・礒野美佳「書写指導と『伝統的な言語文化』の指導の相互補完的連携
のあり方に関する考察」『学校教育実践学研究』第 19 巻　平成 25 年 3 月 21 日　
P102
49　同　P102-103
50　同　P103-111 では，こうした考え方に基づいた実践報告がされており，今後の活
用に向けて示唆に富む内容と言える。
51　例えば『中学書写』教育出版　平成 29年 1月 20 日や，前掲 32東京書籍『新しい
書写一・二・三年』が，絵巻物の資料と行書の漢字仮名交じりの硬筆手本を併載し
ている。
52　実際に現行そして新しい学習指導要領解説においては，毛筆を活用して，行書の
運筆のリズムを理解することが図られている。前掲 17　P59，82　前掲 20　P52，85
53　前掲 48　P111
54　前掲 48　P111
55　前掲 3 『明解　書写教育　増補新訂版』 豊口和士　Ⅱ―（7）　P23
56　学習指導要領の内容の取扱いで示される，毛筆の位置付けとしての「硬筆による
書写の能力の基礎を養うよう指導すること」について，新しい学習指導要領解説では，
「このことは，我が国の豊かな文字文化を理解し，継承，創造していくための基礎と
なる」〈前掲 19　P144）と追記された。同じ観点ともとれるが，あくまで硬筆の基
礎となる位置付け上での表現であり，本稿で示している，毛筆の伝統性自体に，文
字文化としての一つの特質としての意義付けをするのとはニュアンスが異なってい
る。
　　もっとも，こうした観点に対して，また書道の芸術性が独り歩きを始めるのでは
ないか，書写の本来の役割からそれるのではないかといった懸念が生じることは容
易に想像される。しかし現実に学習が行われ，必要であると想定される毛筆の学習
に対し，より積極的な意義付けが必要であるとの考えから，文字文化の考え方の範
疇で，書写の趣旨からそれない意義付けを提起したと弁明しておきたい。
57　前掲 5　藤田① P49 に，小学校の毛筆復活に反対する人の中にも，中学校におい
て毛筆が必修であることについて，「芸術書道に興味を持つ児童は，もちろんいるで
あろう。また，この藝をなくしてしまう必要もないであろう。それどころか一つの
国民的素養の一つとして中学校では必修になっている」との意見があったことが記
されている。
58　朝日新聞　平成 29年 11 月 7日付
59　平成 10 年の改定でも不要論が議論されたことが指摘されている。前掲 5　鈴木①
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P256-257，261，　松本仁志「国語科書写の再構築に関する基礎的考察」『広島大学大
学院教育学研究紀要』第 1部　第 54号　平成 18年 3月 28 日　P116-118
※学習指導要領との整合性を考え、年号は和暦で統一した。
